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             幼稚園における領域と小学校における教科の違いに留意しなければならない。 
























  自己課題の発見と選択、自己決定、自己実現によって構成されている 
                            （平井信義,1990,p.2） 
また「援助」については次のように定義した。 
   保育者が先導して指導することではなく、「環境」を豊かにすること 









                         （小川博久,2011,p.142） 

















































































































































































































＜事例 A＞ Ｍ男のジャンプ              （記録者は研究者 K） 
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   後になって、その日のことを自分一人で振り返るとき、保育の最中には分
らなかったことが、見えてくる。多くの場合、「もう一度心をとめて見よと
いうかのごとくに」現象の方から追ってくる。 














































































































































  「目的動機」の概念は、Schütz（1964）の動機理論による。Schütz は人の行為
の動機を「目的動機」と「理由動機」に分け、この区別の重要性を強調した。赤
池は Schütz のこの二つの動機を、次のように解説する。 



































































































































































































このことから、保育行為を作動した T 保育者の目的動機は、長期にわたる M 男
とのかかわりと省察の積み重ねの中で身体感覚に記憶されていたと考えることは


































































   この５つの小過程は、保育者による実践研究過程の性格をとらえる上でそ 
れぞれ典型的な意義を持ち、かつそれらを取り結ぶ意味連関は、過程全体に
通ずる特質を示している。 











































































































































































































































































































































































とする（序章第 1 節２）。 
１）人間関係の創出性と共にその保育を成立させている省察の内実を分析する
ことで、省察の意味を読み解く。 































































































































































































































































   これはまた〈前提としての共感〉に帰ることでもあるが、「その対象に関心
をもつのは、そこから何かを学ぼうとするから（島薗,1992,p.117）」という
ことになる。 































   多重とは、単なる複数化、つまり数量的に多いことではなく、世界を見る
異質の見方が複数あるという意味である。 























































































































































































Ｃ幼稚園：保育者 5 名を対象に、1994 年 2 月から 2000 年 3 月までの期間、1 ヶ
月に 1 度の調査を行った。 




で、3 才児から 5 才児までそれぞれ 2 クラス構成となっている。担任は
各クラス 1 名だが、フリーの保育者を 1 名擁している。 
研究期間における C 幼稚園の担任保育者は７名である。対象としなかった 2 名の


















がる調査を行った）で 6 年目であった。したがって経験年数は合計で 7
年である。調査初年度は 4 才児、翌年度は持ち上がって 5 才児の担任。
このクラスは 3 才児からこの B 保育者が担任している。 
 
E 保育者：4 年制大学で哲学を、またその後同大学で児童学を学んだ。大学卒業後、 
ただちにＣ幼稚園の保育者となる。調査年度が 14 年目であった。4 才











Ｒ幼稚園：2011 年 4 月から 2014 年 3 月までの期間、約 1 ヶ月に 1 度の頻度で調 
査を行った。 
     私立Ｒ幼稚園は千葉市内の閑静な住宅地にあり、周囲には一戸建て家 
屋とマンションが立ち並んでいる。教育機関も多数ある文教地域でも 
ある。在園児はほとんどが近隣在住で徒歩または自転車で通園している。




幼稚園で研究期間に担任をしていた常勤の保育者は他に 6 名いる。6 名のうち 1
名は男性であるため比較に適さないこと、1 名は新任であること、他 4 名は年令・
経験年数の点で対象保育者のいずれかと近いため、対象としなかった。4 名を対象




学卒業後、ただちに R 幼稚園に勤務し、調査年度が 3 年目であった。3
才児クラスの担任。 
 
N 保育者：短期大学で幼児教育学を学ぶ。大学卒業後、ただちに R 幼稚園に勤務
し、調査初年度（3 年間にまたがる調査を行った）で 23 年目であった。
調査初年度は M 保育者と共に 3 才児を受け持ち、4 才児、5 才児に持
ち上がった。 
 対象保育者の事例採用および経験年数は以下に示す表のとおりである。経験年







































章 事例 保育者 経験年数 
54 
 
第 2 章 事例２－１  T 保育者  26 年 
   ２－２  A 保育者  22 年 
   ２－３  M 保育者   3 年 
   ２－４ａ  Y 保育者  11 年 
   ２－４ｂ  M 保育者  
 第 3 章 事例３－１  T 保育者  
   ３－２ａ  T 保育者  
   ３－２ｂ  T 保育者  
   ３－３  T 保育者  
   ３－４  T 保育者  
   ３－５  T 保育者  
   ３－６  T 保育者  
 第 4 章 事例４－１  A 保育者  
   ４－２  A 保育者  
   ４－３  A 保育者  
 第 5 章 事例５－１ａ  A 保育者  
   ５－１ｂ  A 保育者  
   ５－１ｃ  A 保育者  
   ５－２ａ  S 保育者   7 年 
   ５－２ｂ  S 保育者   
   ５－３  E 保育者  14 年 
   ５－４ａ  N 保育者  23 年 
   ５－４ｂ  N 保育者  
 第 6 章 事例６－１  A 保育者  
   ６－２ａ  S 保育者  
   ６－２ｂ  S 保育者  













































































































































































































第 1 節．語りに表れることば 
【事例 2-1】心を動かしてほしい 
＜背景＞ 












＜観察記録の抜粋＞                （T 保育者を「T」と記す） 
                         （カッコ内の数字は時間）  
（9:36） 
T：E 太に「E 太くん、先生お外に行ってきますね」と伝える。 
（9:38） 
保育室には 4 才女児 3 名が入室し、T に話しかけたり思い思いにあそんだりして












男と連れ立って山へ行く。3 才女児 2 名（M 子、S 子）と男児（Y 男）もついてく
る。 
（9:48） 












D 男：黙ったまま T のいる草むらに目を向ける。 
T：「はい、D 男くんの袋あったから」と言いながら、D 男にビニール袋を渡す。 




































































































































                          （山内紀幸,2007,p.234） 
語りは流れ去ってしまう掴みどころのなさがあるものの（第 1 章第 1 節２（３））、
そうした資料性の低さがあってもなお、研究方法としては聴きとりと記録との併
























ほらあった。採れる？」と D 男に尋ねている（３）。 



















いでもあろうが、T 保育者は K の観察と保育後の語りを自らの成長に資する貴重
な場であると考えているため、とりわけ K に理解してほしいという動機が強い。
また、K が観察場面は観ただけでは理解できないと考えている研究者であること







































































＜A 保育者の語り＞                   （カッコ内は加筆） 









ど、J 子ちゃんとはうまくいかないんですよね。M 子ちゃんも J 子ちゃんもも
のすごく（互いに対して）関心があるから、M 子ちゃんのところには J 子ちゃ

















K：ん。最初は M 子ちゃん、H くんとすごーく親密にやってましたけど、その二
人も 仕切られたわけですか。（１） 




で、私が「J 子ちゃんもこっち来て食べる？」って言っても M 子ちゃんは「ダメ」













で、M 子ちゃんは自分と H くんと先生の分って、ご馳走つくって。 




















態と、1 学期との比較における最近の M 子の様子である。A 保育者は「せんせい」
「せんせい」と呼びかける頻度が「すごかった」と振り返り、それはともすると
問題視されがちな子どもの状態であるのだが、「むしろ、いいかなって思ってる」
と意味づけている。続く 1 学期との比較、J 子との関係についての語りは、この「む
しろ、いいかなって思ってる」A 保育者の意味づけの根拠として K に理解される
ものであり、保育場面の背景としても同時に了解される内容である。そして今日
の M 子の状態について、J 子と共存してはいるものの、うまくいかない何かがあ
ると意味づけを重ねることで、結果的に K には、様々な成長の葛藤を経て次の成
長へとステップする前の充電期間のように受け取れるのである。こうして K が理











り返り、K は A 保育者の保育中の視点を疑似獲得することができたのである。 
語りの後半（･･･の下部）では、A 保育者と K の関係に変容がみられた。前半の






では一貫して A 保育者の語りを傾聴していた K が、この話題の文脈を共に形成し
ようとする主体的な聴き手に転じたのである。K は前半の A 保育者の語りで不明
瞭であった M 子と H 男の位置関係を確認することから、A 保育者のさらなる語り
を求めたといえる。A 保育者は、K の質問で今日の場面に引き戻されたかのよう
に、改めて出来事の只中に定位して具体的な語りをした後、M 子と J 子の関係に
再び帰着する。「せんせい」「せんせい」と連呼する M 子の行為を、A 保育者は J
子との関係に左右される M 子の現状としてとらえているため、J 子との関係を抜
きには M 子の今を語ることはできないのだろう。 















 後半の A 保育者の語りが弾むような勢いをもったと前項で述べた。一旦終息し
た話題であるにもかかわらず、A 保育者の発話量は後半明らかに増している。そ




































観察期間と回数：2011 年度の 1 年間、保育観察と語りの聴きとりを行った。月一
度のペースで行ったが、長期休暇の月もあるので合計 9 回であった。 
         









濡れになっていた。4 才児たちは M 保育者と一緒にあそぶこ
とを喜んで、M 保育者を追いかけては水を浴びせることを夢
中になって繰り返していた。それを笑顔でじっと見つめてい



























































































【事例 2-3 の考察】逡巡から想起へ 


































































 M 保育者は I 男の現状を語っていた。I 男は配慮を要する生育歴と生育環境の子












【事例 2-4ab の考察】受け入れ難きを受け入れようとする 









































































































































































                                  （津守真,1974,p.151） 
   「見えない糸」の糸を、しっかりと強いひものように考えると、長良川の鵜や、 
   あやつり人形になってしまう。もっともっと細い、まだ、よりのかからない 
   まゆ玉から、ほぐれ出したばかりのくものような糸を考えるとよいのではない 
か。 
                            （牧田和子,1974.p.150） 














   見えない糸というとき、それは、細くてかすかな糸であって、つながっている 





























＜観察記録の抜粋＞                    1999.4.22（木）快晴 
 園庭で T 保育者と H 子・S 子・C 子が４才児クラスのポックリを借り出してあそん





H 子と S 子も、それぞれのタイミングで山へ上って行った。 
S 子：つり橋を渡る。 





H 子：S 子が渡っている最中に、外側からつり橋を揺する。 
S 子：「うわー揺れるー。なんか嬉しくなってきたねー」と、つり橋の途中で横木につ
かまっている手の握りを強めながら、笑顔になる。 
H 子：S 子が渡り終えると、K に「みてて」と言ってつり橋を渡り始める。 
S 子：H 子の後から渡り始める。 
H 子：つり橋の途中で右手だけ離してしゃがみ、右手を足元に伸ばして小花を摘みと













【事例 3-1 の考察】 関係の相乗効果 




から S 子へのはたらきかけが行われていた。そのはたらきかけが、S 子にとっては「な
んか嬉しい」「なんか楽しい感じ」という漠然とした心地よさとなっていたようである。 
 H 子は、つり橋を揺すって S 子に嫌がられるどころかむしろ喜ばれたことで、自分
も「なんか嬉しい」気持ちを共有できたのであろう。だからその後、S 子に小花を摘




しい感じだ」とは言わなかったであろう。S 子は H 子の差し出した気持ちだけはしっ
かりと受けとったから、つり橋を渡りながら表情を和らげたのだと思われる。 






























































【事例 3-2ｂ】 子どもに行き先を知らせる 
＜観察記録の抜粋＞                    1998.6.18（木）晴れ 
5 才児の R 男と H 男が、保育室前の廊下に椅子を並べて電車にした。3 才児を誘い、
電車に乗せて一緒にあそび、喜んでもらえた。電車に乗った 3 才児は F 男他 6 名で、
T 保育者も一緒であった。電車は H 男の「終点でーす」で終わりになり、3 才児たち
は三々五々保育室へ戻った。 
F 男：廊下で他児のあそびを眺めている。 












【事例 3-2ab の考察】  見えない糸が意識される時 
 両場面とも T 保育者が保育室から出る場面で、どちらも子どもたち、とりわけ K 男
に行き先と移動の目的を告げている。二つの場面の違いは、F 男が【事例 3-2a】では








事例選定後の語り）F 男の姿がみられるようになっていく。二つの事例は 5 月と 6 月
という時期の違いによる F 男の精神的な安定感の違いを表している。 
 F 男と T 保育者の「間」とその意味について考える。【事例 3-2a】の T 保育者は F
男が視覚で確認できる位置に「間」をとっている。空間の共有意識が保てる「間」に
よって F 男の不安を回避していたのだろう。それが【事例 3-2b】になると、変化し始




F 男と T 保育者は空間を共有しているという共通認識に立てるため、糸の長さを意識
していない。このことは次の【事例 3-2b】との対比によって明瞭化する。【事例 3-2b】
では、保育室を挟んでＦ男は廊下、T 保育者は園庭と、互いの「間」を広げた。T 保





























【事例 3-3】 靴下を履かせる                





















   


























































 では次に、T 保育者のとる「間」と「間合い」の輻輳した表現場面をみてみよう。 
 


































































































































この場面における T 保育者の在りようは、投錨点とは異なる。M 男のあそびがジャ




られる足場であった。T 保育者の保育行為の妥当性は、他ならぬ M 男の爽快な着地と
その際の表情に照らして評価すべきであろう。 
 次は、子どもたちが日常のどのような経験から保育者との「間合い」を体得してい
くかを検討する。登場するＳ子は、事例 2-1 のＳ子と同一人物である。 
 
【事例 3-5】 豆に手を伸ばす                    
＜背景および概要＞                      1999.5.13（木） 
















【事例 3-5 の考察】 子どもが見えない糸を調整する                  























【事例 3-6】  山への道を引き返す              
＜背景および概要＞                    1999.12.6（木）快晴 



































Ｓ子の T 保育者へのかかわりの志向性は、これまで堆積させてきたと思われる T 保育
者についての過去把持・二人の関係についての過去把持が T 保育者の姿に触発され、
目的動機に転化したと考えられる。リソースとされた過去把持の内実が、S 子の T 保
育者へのかかわりを‘引き返して同行する’行為として実現させたと考えられる。【事
例 3-4】で T 保育者がスーパーマンに対し咄嗟にポーズをとったこと、【事例 3-5】で












第 2 節．事例考察のまとめ―構築されていく関係性を支える省察― 















































のかかわり方をモデルとして取り込んで過去把持していることがわかる。                  
（【事例 3-5】、【事例 3-6】） 
⑧ 子どもの側でも、状況と相手の状態をよく観て相手にとって必要な自分の居方を
考え、伸びていた見えない糸を敢えて縮める方向に判断し自分を動かすことがで






































































































































































  施設・設備は大人によって用意されたものであり、それが幼児の主体的利用に 
どう有効に働くかは、幼児のあそびへの援助論の一環に位置づけられる。 









































そびに入れてもらった過去の体験を自分で再現しようとした事例で、3 才児の 4 月。
【事例 4-2】は、家庭から関心事を持ち込んで、園で実現しようとしたあそびで、同
年同クラスの 10 月。【事例 4-3】は、A 保育者の用意した物に触発されてあそびが成




【事例 4-1】  映画館をやりたい       
＜観察記録の抜粋＞                      2000.4.29 快晴 
 O 太・U 男・T 男が保育室の壁の前に衝立を運んできた。壁には黒板がある。3 名
は衝立の後ろに回り、Y 男が「映画はじまりー、映画はじまりー」と衝立の向こう側
に向かって呼びかけをする。ちょうど保育室に入ってきた 4 才女児 2 名が、客席の前










































＜A 保育者の語り＞                         保育当日 









K：O 太一人で 5 才児の映画を観てきたのか？ 
A：一人で観てきた。「観終わったら帰ってきてね」と伝えておいたら、帰りの時間ぎ




＜A 保育者の語り＞                          1 年後 











【事例 4-1 の考察】 憧れが目的動機に 
 当事例は、観察している K には映画館のあそびの動機が O 太にあるとはわからな
かった。事例の記述からわかるように、映画館での上映に積極的な参加をしていたの
は O 太よりは Y 男だったからである。このような場面では観察者の保育理解には自ず
と限界があり、保育者の語りをもって初めて場面の文脈や参加者の志向性が理解でき
る。 




れず刺激を受けることが十分あり得る。入園してまだ日も浅い 4 月に、5 才児のあそ
びへの憧れを自力で再現しようとした O 太の旺盛なバイタリティに、A 保育者は「す
ごい」と感心している。A 保育者はこの感心に動機づけられ、映画館再現への援助に
動き始めたのだろう。けれども A 保育者は、5 才児クラスで O 太が映画観に参加して
いることを認識してはいたものの、その場を共有してはいなかった。多分、入園間も
ない 4 月のことであるから、保育室に他児を残して 5 才児クラスに長い時間いること
ができなかったと推察される。だがもちろん、A 保育者にはこの園の 5 才児たちが日
頃どのように映画館のあそびをしているかについて、十分な情報と知識がある。だか
ら A 保育者の知っている 5 才児の映画館を、3 才児 4 月の段階でできそうな範囲にお
いて再現することが、A 保育者の目的動機となった（１）。しかし A 保育者の解釈し
た O 太の目的動機はあくまで不確かな解釈であり、解釈した O 太の目的動機を実現















る。   





























 次の事例は 3 才児 10 月末のもので、子どもが家庭生活での好きなあそびを既に園
生活でも日常的なあそび内容としている子どもの事例である。 
 












































































































   幼児の自主性が育つような経験をするためにまず必要なことは、幼児の中に○ 

































を始めた。店の柱に貼っていく。通りかかった K に「いらっしゃーい」と呼びかける。 




ら材料の提供をしていった。A 保育者が場を離れてから、およそ 30 分間、M 子の製
作は熱中して続いた。 









 ままごとコーナーに座り込んで薄紙を丸めている M 子のところへ、I 子がやってき
た。「それちょうだい」と M 子に頼む。M 子はきっぱりとした口調で「M 子ちゃんの！」
と答える。I 子は憤慨した表情で「みんなの物！M 子ちゃんにはわからないんだ」と
投げつけるように言い、側にいた C 子の肩を抱き込んで「C ちゃん一緒にやろう。も
う M 子ちゃんは入れてあげない」と言う。誰もことばを発することなく険悪な空気の
中、M 子・I 子・C 子がままごとコーナーで輪になって座っている。M 子が薄紙を手


















































 目的動機の主体 行為選択の主体 
事例 4-1 
（2000.4.29） 
    子ども 
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第 3 節．子どもの主体性を尊重する保育 
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Ａ保育者の担任クラスは 4 才児である。4 才児入園の子どもがクラスの約２/３
を占めている。 
 

























































① しばらく続くだろう（解釈）                 －当事者 
② 一人ひとり「せんせい」の意味は違う（解釈）（目的動機）    －当事者 
③ 言ってくる子どもにかかわっている（保育行為）          －第三者 
④ あそべている子どもへのかかわり、配慮が不足（保育行為の評価） 
－第三者 
⑤ つい「待って」と言ってしまう（保育行為の評価）         －当事者 
⑥ 「待って」と言われなくても待てるようになってほしい 












































⑦ 一人ひとりと関係をつくろう（目的動機）              －当事者 
⑧ 応答の仕方が違えばあそべる子どももいるかもしれない 
（保育行為の可能性）     －第三者 
⑨ 応じることで精一杯（保育行為の評価）               －第三者 
⑩ コールしない子どもの把握不十分（保育行為の評価）         －第三者 




































① 週明けで雨だから仕方ない（解釈）                 －第三者 
② 丁寧に応えていった（保育行為）                －第三者 
③ 私の状況をわかってほしい（願い＝目的動機）            －当事者 
④ 「ちょっと待って」と伝える（保育行為）                       －第三者 
⑤ 自分のあそびをつくる出だしの助けが必要（解釈）          －当事者 


















⑦ 自分ではできないことを助けてもらおうとしている（解釈）      －第三者 
⑧ もっとプラスに感じてよかった（とらえ方の妥当性）         －第三者 
⑨ 明確な「せんせい」コールに応えている（保育行為）         －第三者 
⑩ 遠くで呼んでいる人もいた（解釈）               －第三者 
⑪ しかし忙しくて行かれなかった（保育行為の評価）               －第三者 















































【事例 5-1c の考察】過去把持の統合 
 保育当日の省察内容は以下のとおりである。 
① 目的もなさそうなあそびもある（解釈）               －第三者 
② 次のあそびを探しているのだろう（解釈）              －第三者 
③ 意識的に「どういうことをやりたいの？」と尋ねる（保育行為）   －当事者 
④ 以前は「どうしてだろう」と感じ、あれこれ考えた（過去の解釈） －当事者 
⑤ 困って、必要があって助けを求めているのだ（解釈）             －第三者 
⑥ 当たり前のことかもしれない（解釈）                －第三者 












① 以前はすぐに答えを言っていた（保育行為）             －第三者 
② 考え、迷う時間が必要（保育観）（理由動機）             －第三者 
③ 具体的に力を貸してほしいということのようだ（解釈）        －当事者 
④ 具体的な表現をしてほしくてかかわっている（願い＝目的動機）  －当事者 
⑤ 私は論理的に組み立てて保育するタイプではない（理由動機）     －第三者 






























































  事例5-1b 
保育当日 
・週明けで雨だから仕方ない（解釈）                
－第三者 
・ 応 じ て い た （ 保 育 行 為 ）                      
－第三者 
・私の状況を分かってほしい（願い）（目的動機）           －当事者 
・「ちょっと待って」と伝える（保育行為）              －第三者 
・自分のあそびをつくる出だしの助けが必要（解釈）         －当事者 
・あそびが起動にのるまでを助けよう（目的動機）          －当事者 
  翌日 
・自分ではできないことを助けてもらおうとしている（解釈）     －第三者 
・もっとプラスに感じてよかった（とらえ方の妥当性）        －第三者 
・明確なコールに応えている（保育行為）              －第三者 
・遠くで呼んでいる人のところへは忙しくて行かれなかった 
   １）遠くにいるあの子は今私の助けを必要としている（解釈） －第三者 
   ２）忙しくて行かれなかった（保育行為の評価）          －第三者 
・強く出ないと先生には伝わらないと感じるかもしれない  （見通し）－第三者 
  事例 6－1ｃ（10月 30日） 
保育当日 
・目的もなさそうなあそびがある（解釈）              －第三者 
・次のあそびを探しているのだろう（解釈）             －第三者 
・意識的に「何をしたいか」尋ねる（保育行為）                      －当事者 
・以前は‘どうして？’と考えた（解釈できない状態）        －当事者 
・必要があって「せんせい」と呼ぶ。問題ではない。（解釈）      －第三者 
・当たり前の現象かもしれない（解釈）               －第三者 
・具体的なイメージと表現をしてほしい（願い）（目的動機）      －当事者 
翌日 
・以前はすぐに答えを言っていた（保育行為）            －第三者 
・考え、迷う時間が必要 （保育観＝理由動機）            －第三者 
・具体的に力を貸してほしいようだ（解釈）                     －当事者 
・具体的に表現してほしい（願い＝目的動機）            －当事者 
・私は論理的な組み立てに基づいて保育するタイプではない（理由動機）－第三者 










事例 5-1a 保育当日  0.66 
        翌日  0.5 
事例 5-1b 保育当日  0.5 
        翌日  0.0 
事例 5-1c 保育当日  0.2 












＜表５＞  Ａ保育者の省察内容の変容 
      省察内容 
4 月 24 日 保育当日 言ってくる子どもにかかわっている 




7 月 17 日 保育当日 意識的に「ちょっと待って」と言う 
翌日 明確なコールに応えている 



















































なお当クラスは、10 名が 3 才児からの持ち上がりの子どもで 24 名が 4 才児入園であ
る。W 男は 3 才児で入園して持ち上がった子どもで、3 才児クラスから担任は同じＳ保
育者であった。 
 
＜観察記録の抜粋＞                      1995.2.23 晴れ 
 遊戯室でワッフルブロックであそんでいた W 男は、同じクラスの男児仲良し 4 人グ
ループとワッフルブロックの取り合いになった。力ずくで取られてしまい、声を上げて
泣き始める。Ｓ保育者が女児からトラブルの知らせを聞いて遊戯室へ駆けつけてきた。
W 男に「何が気に入らなかったの？」と尋ね、どうやら 4 人グループが相手だとわか
ると 4 人にも事情を尋ねる。双方の説明を聞くも、事の全貌を掴んで対応する間もなく、
他児の緊急の知らせで遊戯室から出る。 
W 男はいよいよ怒り出し、4 人を叩いたり蹴ったりする。4 人はワッフルブロックで
構成あそびをする傍ら、W 男にからかうようなことばを浴びせる。再び女児の知らせ
でＳ保育者が遊戯室に入室した。入るなり、状況を鋭く観ながら 4 人のところへ直行し、
お尻をたたく。逃げる 4 人に「ダメ、いらっしゃい」ときっぱり言う。4 人はすごすご
と先生のところへ戻る。Ｓ保育者は 4 人を平均台の上に座らせ、自分も並んで腰かけた。
話の内容はＫには聞き取れない。 
しばらくして４人はワッフルブロックの立方体を W 男に渡した。W 男はまた自分の
あそびを再開した。Ｓ保育者は４人グループと一緒に他のあそびをし始めた。 
 



















【事例 5-2b】金メダルがほしい                  































【事例 5-2ab の考察】 過去把持から次の保育へ 
 S 保育者の経験した日々の循環過程としての省察内容を整理し、何が過去把持されて




 W 男についての過去把持と 
保育中の解釈 
男児 4 人グループについての 
過去把持と保育中の解釈 


















          企図：今が関係の折り合いをつける時期だ 
















          判断：状況を理解させるのは無理だ 
 




















































【事例 5-3】 保育者としての私の特徴 




せた。この場面を観察記録で知った E 保育者は、T 男と S 男の記録に記されたやりと
りについて考えを述べた後、T 男の人間関係の持ち方、T 男と S 男の関係性への問題意
識へと話題が移りながら語りは続いた。 




も多いんでしょうか」。本事例は、この質問に対する E 保育者の返答部分である。 
 










































































































第 4 節．理由動機の保持 
 前節で分析した保育観としての理由動機について、日々身の内に保持されている様相






＜観察記録の抜粋＞                     2012.4.26（木）雨 
 4 才児の G 男が、捕まえたダンゴ虫を容器に入れ、数日来幼稚園で飼っている。G 男
は霧吹きで水分を容器内に補給したり、ダンゴ虫の動きを観察したりして過ごしてきた。






































で、その 2 本立てをしたいな、この一年は、って思っています。 
 
【事例 5-4b】 群れてきた子どもたち            2012.5.30（木）晴れ 






＜N 保育者の語り＞                         保育当日 






































に言及した。他児と仲間であることを N 保育者が T 男に初めてことばで訴えた場面


















【事例 5-4ab の考察】意識にとどまっている私 



























れている。これらは当事者パースペクティヴでの省察である。【事例 5-4a】は Y 男のダ





































































 ○客  
保育行為の想起 
保育行為の評価 
省察の機能  保育の記述的再生  保育の文脈的把握 
保育者の経験   主観の分析的自覚  自分のみつめ直し 










































































































的動機の生成過程を検討すべく３事例を構成した。対象保育者は 3 名でいずれも既出の A
保育者、S 保育者、E 保育者である。A 保育者の事例は企図として解釈可能な事例、S 保育






【事例 6-1】イメージどおりにしてあげられない           
＜観察記録の抜粋＞                      1995.5.8 晴れ 
 J 男は製作机で画用紙に○を描いているが、思いどおりに描けないらしくその先に進まな







＜A 保育者の語り＞                         保育当日 








K：途中で J 男は緑のクレヨンではダメだと言った。 
⑥ J 男の緑のクレヨンは折れていた。私は緑が 3 色あるから他の緑でと言った。折れた緑
を使ってうまく描けずにいたので、「違うクレヨンにしよう」と言った。 
⑦ でも J 男は「やだ」と言う。 
⑧ 私は隣の人の同色のクレヨンを「これ借りてやっちゃお」と言い、それで一回○を描い
たが J 男は納得しなかった。 
⑨ J 男は「じゃあ青にする」と言って自分で青の○を描き、そのクレヨンを折ってしまっ
た。 
⑩ もしかしたら J 男は、クレヨンの力の入れ方に問題があるかもしれないと思った。確認
して、描きやすくなるようにしてあげよう。（１） 
 

















た○を描いた。J 男の行為選択が目的実現にとって有効であるためには、A 保育者が J 男の
求める○を描けなければならない。A 保育者はこの時点で、それができると感じた、つまり








A 保育者は J 男から「違う」と言われるたびに考え、手の動きも回を重ねるごとに慎重






や○を描き続ける意欲が喚起されなくなったことを意味する。その時の A 保育者は「J 男
の要求が理解できない」と感じていた（④）。 
保育者が子どもの目的動機を尊重しようとするのは、二重の選択の主体であることが人






















るかは想定できない。明日 J 男が他児と鬼ごっこをすると言えば、省察時に見据えた A 保
育者の目的動機はその時点で棄却されることになる。もちろん保育者が早く達成する必要
















【事例 6-2a】 色水あそびがしたいけど            
＜観察記録の抜粋＞                   1995.6.16（金）晴れ  





 E 男は特定のあそび友だちがいるわけではなく、一人であそぶことが多い。S 保育者は‘一
人で過ごすことが問題なのではなく、一人でいる状態で楽しめていないようにみえること
に問題を感じている’と述べている。E 男は他園で 3 才児保育を受け、4 才児入園で当園に
入った。観察年度は 5 才児である。 
 










【事例 6-2a の考察】行為化の好機を待つ 














【事例 6-2b】 職員室への出入り              1995.6.20（水）曇り 
E 男はもてあました様子で職員室に長時間いた。少し前に S 男が映画をやると言い、E
男はお客になるつもりでいた。結局、20 分以上経って S 男は映画をとりやめ、それを知っ
た E 男が K と S 保育者に映画が始まらない理由を伝えにきた。20 分間、E 男は S 男の映
画を職員室で待っていたらしい。 
 










































【事例 6-2c】 フルーツバスケットができた          




【S 保育者の語り】                         保育当日 




































【事例 6-2c の考察】実現したい自己像および関係としての目的動機 


















る実感が加わったため、具体的な手段としての行為まで企図されたのだろう。E 男が S 保
育者にかかわりを求めた時には S 保育者が対応できず（【事例 6-1a】）、E 男のあそびに気づ



























































































































































































































































































図２ 保育者の経験する循環過程                   





















































   ↓ 
自分のみつめ直し 

































































   対面状況以外での体験の直接性の漸次的移行は、私がそれによって他者を把握す 
る兆候の豊かさの減少と、私が他者を体験するパースペクティヴの漸次的な狭隘
化によって特徴づけられる。 
















































































































































































（２） Pan-Do-See とは本来ビジネス用語である。「plan（計画）」「Do（実行）」 
「See（統制）」という繰り返されるマネージメントサイクルを意味している。さらに 
各個人の仕事のマネージメントに踏み込んで「plan（計画）」「Do（実行）」「check









  である。日常生活や生活世界に着目し、現象学的社会学の基礎を築くと同時に、エ 
  スノメソドロジーにも開眼した。本研究で援用している「過去把持」「企図」「目的 
  動機」「理由動機」は、いずれも Schütz が日常世界の解明に用いた説明概念であ 
る。これらの概念は過去から現在を経て未来に繋がる時間軸の中で、人間がいかな
る営みをもって生活を展開しているかを端的に説明するために用いられている。 
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あとがき 
 
 保育者が省察を語るのを聴きとる観察後の時間は、直接保育を観察しているのと異な
る新たな保育場面の理解を聴き手にもたらす。おそらくその味わいは次の二つのことに
よってもたらされていただろう。一つは、保育者が自分の保育をことばに変換する内的
な言語化作業のリアリティである。保育者は、「あの場面」をことばに変換するために、
自身にとってしっくりと腑に落ちることばを求め、時に何度も言い直す。その言い直し
も聴き手の耳に届く。「あの子が友だちをたたいちゃった、というより、あの子は自分
でも思わず知らず、つい手が出てしまったのだろう」という省察は、聴き手に「ああこ
の保育者はそう感じ取りながら、あのようにかかわっていたのか」と、保育者の形づく
っていく輪郭に添った場面理解と、それとは別な聴き手固有の新たな理解を拓く。真実
がどちらの意味づけに近かったのかは、その場で子どもに尋ねなければわからないもの
の、この保育者にとってそのような経験であったには違いない。二つ目は、省察の文脈
の明瞭化である。この保育者の関心事や一個の人間として大切にしている核のようなも
のが共通理解できるようになっていく手応えと言ってもよい。保育者の語りを傾聴する
経験は、聴き手となった筆者にとって、この保育者が保育中にいかなる知性と感覚をは
たらかせながら保育の場を生きたかを知る経験であったと同時に、この保育者との通じ
合うことばの獲得過程でもあった。 
 子どもの成長発達は、彼らにとって重要な大人から得る安心感が拠り所となる。安心
感を得ることがそれほどの重要事となる背景として、子どもの生活全般における他者と
の関係性に特定の問題が生じている現状を指摘することをもって、結論とする学問領域
もある。けれども保育学はそうではない。保育者の職責は、そのような背景をもつ子ど
もに、とにかく安心感を保証できるよう生活の具体性においてかかわることから出発す
る。安心感の保証に努めながら、一人ひとりの子どもの成長発達がどのように実現され
ていくか、その道筋ごと自身の身に引き受けるように日々伴走する。あそびを通してそ
の道筋を辿れていることを確かめながら、共に生活するのが保育者という生き方である。
育ちの測定や環境の問題点の特定は、保育者にとって出発点の位置に過ぎない。 
 また、安心感を保証され安定した子どもは、自分のやりたいあそびを見つけ、引き込
まれていく。保育者は子どもが自分の関心の追究に専心できるよう、配慮を重ね、援助
する。子どもの成長発達はこのように、他者と共に在ることによる安心感を基盤に、自
己発揮する方向に進行するのであり、進行過程には保育者の存在と影響が刻印されてい
る。子どもが生きて育つ現場に共に在るという意味で、保育はやはり臨床である。そし
て保育の主体である保育者が保育をどのように経験したかを問うこともまた、子どもの
園生活に安定と進展をもたらすためになされるのだから、臨床に位置づく営みといえる。  
保育者とは直接間接に子どもを見守り続ける生き方のことであり、見守るとは目をか
け手をかけ心を配る不断の配慮に満ちた極めて具体的な営みである。 
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